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１. 問題設定
説明的文章の読みの指導では､ ｢論理｣ の理解が
中心的な目標とされる｡ ｢論理｣ の捉え方について
は､ これまで様々な観点からの把握がなされてきた
が ､ 現在の中学校段階では､ 論証として ｢論理｣
を捉える立場が中心になりつつある１)｡ この立場で
は､ 筆者の論証を ｢根拠－理由づけ－主張｣ から成
る三角ロジックで捉え､ ｢根拠｣ と ｢理由づけ｣ に
注目しながら ｢主張｣ の妥当性を批判的に検討でき
る読み手の育成が目指されている (井上尚美, 2007)｡
こうした立場での批判的な読みには､ 次の二つの側
面が含まれている｡ 一つは､ なぜ筆者がそのような
｢主張｣ をしているのかを､ ｢理由づけ｣ を補い筋道
立てて理解する側面である｡ いま一つは､ そのうえ
で､ 筆者の ｢主張｣ を受け入れて良いのか否かを判
断する側面である｡ 読むことの教育の目標は､ そう
した読みを日常の場で行うことのできる ｢自立した
読み手｣ の育成にあると言って良い｡
そうしたなか､ 中学校教材や市販の書物では単独
の論証で文章が構成されることは稀であり､ 階層的
な構造を備えていることが明らかにされつつある
(福澤一吉, 2012)｡ つまり､ 物事が成立する過程
や因果関係が主張された後に (事実的主張)､ それ
が次なる論証の ｢根拠｣ となって､ 行動や状態の善
悪や適否が主張されるのである (価値的主張) ２)｡
こうした論証を批判的に読むためには､ 事実的主張
の妥当性を検討するだけではなく､ それを次なる論
証の ｢根拠｣ と見なし､ 価値的主張の妥当性を検討
していかなければならない｡ 国語科教育学研究にお
いては､ 三角ロジックを明示的に教授することの有
効性や ( 田秀行, 2007)､ 協同的な論証理解の過
程が明らかにされているが (間瀬茂夫, 2017)､ こ
れらは単独の論証を対象としている｡ 階層的な論証
を扱った実践としては辻村重子 (2017) があるが､
批判的な読みを志向するものではない｡ 階層的な論
証を批判的に読解するための読みの学力は､ どのよ
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うなものとして把握できるのか｡
この点を考えるに当たって､ 稿者は読解方略の概
念に注目している｡ 読解方略は､ 学習者が複数の読
み方から適切なものを選び出したり (｢選択性｣)､
複数の読み方を組み合わせたりできるようになるた
めに (｢統合性｣)､ どのような知識を育てれば良い
のかを説明する学力概念だからである｡ 方略は宣言
的知識､ 手続き的知識､ 条件的知識の三つから構成
されるが､ とりわけ重要なのは条件的知識であ
る3)｡
条件的知識は､ 読みの目的や論証構造といった読
みの諸条件に応じて､ どの方略を用いれば良いのか
を判断するための知識であり､ ｢〇〇という条件の
ときは､ …という方略を 『選択／統合』 すれば良い｣
と記述される知識である｡ これを階層的な論証の読
みに具体化すると､ ｢階層的な論証を批判的に読解
するためには､ 事実的主張と価値的主張の 『理由づ
け』 に注目する方略を 『統合』 すれば良い｣ という
知識になる｡ こうした知識を保持しているからこそ､
学習者は階層的な論証を自力で､ 批判的に読解でき
るようになる｡ では､ それはどのような指導のもと
で学習されるのか｡
この点については､ 古賀洋一 (2014) が検討を
行っている｡ 古賀 (2014) は ｢これから読む教材
と既習教材との関係｣ を ｢文脈｣ と捉え､ ｢共通の
『論理』 を備えている文章同士の関係｣ を ｢類似文
脈｣､ ｢既習の 『論理』 が複数組み合わさっている文
章同士の関係｣ を ｢複数文脈｣ と措定する｡ そのう
えで実験授業を行い､ ｢類似文脈｣ の後に ｢複数文
脈｣ を配列することで､ ｢論理｣ に即して方略が
｢選択｣ ｢統合｣ され､ 条件的知識が学習されたと結
論付けている｡
しかしながら､ 古賀 (2014) では筆者の修辞的
な表現形式を ｢論理｣ と捉えており､ 論証には焦点
が当てられていない｡ また､ 次の課題も残る｡ 一点
目に､ 条件的知識の学習を文章の ｢論理｣ (文章の
条件) との関わりのみで分析している点である｡
｢学習者は課題が必要としている場合にのみ､ スト
ラテジーを要します｣ (甲田直美, 2009､ p. 132)
と言われるように､ 文章が階層的な論証を備えてい
たとしても､ それに着目することの必要性が生じな
ければ､ 方略は ｢統合｣ されない｡ 条件的知識の学
習は課題の条件の理解､ すなわち学習課題がどのよ
うな読みを求めているのかに対する学習者の理解と
の関係も視野に入れて論じられなければならない｡
二点目に､ 古賀 (2014) では条件的知識を学習で
きた学習者は半数以下であり､ 二種類の ｢文脈｣ を
配列した指導はその前後にも課題が残る｡
以上を踏まえ､ 本稿では､ 二種類の ｢文脈｣ を配
列した指導方法を指導過程へと発展させる｡ また､
階層的な論証の読解過程を､ 特に課題の条件との関
わりで検討する｡ 最終的には､ 両者を総合して指導
過程モデルを提案するとともに､ それを枠組みとし
た授業実践を構想することを目的とする｡
２. 指導過程モデルの提案
１) 二種類の ｢文脈｣ の意義と限界
Almasi, J. F. & Fullerton, S. K.(2012) は､
文章理解過程を大きく二つの局面から捉えている｡
一つ目は､ 注意を要せずとも情報間の関係が捉えら
れ､ スムーズに理解が構築されていく局面である｡
これは ｢自動化された処理｣ と呼ばれ､ 特に方略を
必要としない局面である｡ 二つ目は､ 読みの過程で
疑問が生じ､ それを解決するために､ 情報間の関係
を補ったり､ 自らの既有知識と結びつけたりなど､
意識的な読みが行われる局面である｡ これは ｢統制
された処理｣ と呼ばれる｡ 方略が必要となるのはこ
の局面である｡
国語科授業では､ 学習者の疑問が学習課題に位置
づけられ､ それを協同的に解決する中で方略の教授
と学習が行われる｡ そこで見られる条件的知識の学
習過程について､ 古賀洋一 (2015) は次のように
まとめている｡
① 既有の方略を ｢選択｣ して学習課題を解決し
ようとする局面｡
② 既有の方略では課題を解決できないことの意
識化､ すなわち ｢読みの困難｣ が生じる局面｡
③ 新たな方略を ｢再選択｣ ｢統合｣ することで
課題が解決される局面｡
④ 課題を解決できた原因が方略に帰属され､ 条
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件的知識が学習される局面｡
このように､ 条件的知識は､ 既有の方略を活用し
ていくなかで学習されるものである｡ なかでも､ そ
の契機となるのが ｢読みの困難｣ である｡
こうした観点から見ると､ 二種類の ｢文脈｣ を配
列した指導は､ ｢類似文脈｣ に方略を ｢選択｣ させ
た後に ｢複数文脈｣ を配列することで､ ｢読みの困
難｣ を生じさせ､ 方略を ｢統合｣ させていく指導法
であると位置づけることができる｡ 階層的な論証の
読みの指導においても､ 事実的主張の論証に着目す
るだけでは価値的主張の妥当性を判断できないこと
が意識化されたときに､ 条件的知識が学習され始め
ると考えられる｡
一方､ 次に示すような学習者の実態からは､ 二種
類の ｢文脈｣ のみで条件的知識の学習を考えること
の限界も示される｡
一点目に､ 既有の方略を ｢選択｣ する段階に困難
を抱えるという実態である｡ 例えば絲川佐知子
(2009) は､ ｢学習課題を設定すると､ そこでいき
なり学習させようとする授業｣ では ｢子どもは何を
どのように読んでいけばよいかがわからない｣ (p.
45) と指摘している｡ 既有の方略が ｢選択｣ されな
ければ､ ｢読みの困難｣ は生じがたい｡
二点目に､ 課題を解決できた原因を方略へ帰属さ
せることが自発的には難しいという実態である｡ こ
の点については､ 松友一雄 (2014) が ｢言語活動
が､ 主体的で協働性の高いものであればあるほど､ …
(中略) …活動に没入しやすく自分たちの活動を対
象化する (活動から学ぶ) 機会を逸してしまう｡｣
(p.364) と指摘している｡
２) 先行の指導過程論から学ぶべき点
それでは､ どのような指導を前後に配置すれば､
これらの躓きを乗り越えることができるであろうか｡
指導過程論に注目して検討したい｡
管見の限りではあるが､ 説明的文章に特化した形
で指導過程が論じられたのは､ 1970年代になって
からである４)｡ 近年の代表的な論考としては､ ｢評
価読み｣ を重視した森田信義 (2011) や､ 読解と
表現の一貫性を重視した吉川芳則 (2013) がある｡
また､ 単元の導入段階については､ 寺井正憲
(2008) が ｢目的的な学習｣ の必要性を､ 河野順子
(2006) が学習者の ｢生活の文脈｣ ｢学習の文脈｣
を活かすことの必要性を指摘している｡ さらに､ 児
童言語研究会は､ 日常的な読解過程を重視した指導
過程を1960年代から提案・実践している｡
それらの成果を単元の指導過程に沿ってまとめる
と､ 以下のようになる｡
〇意見の形成に向けた読みの目的を学習者に持た
せ､ その目的を達成する学習の中に､ 論証やレ
トリックの読みを組み込む必要があること (寺
井, 2008)｡
〇学習者と筆者との ｢対話｣ を引き起こすために､
テーマ・題材についての学習者の意見を形成さ
せた後に､ 教材に出会わせる必要があること
(河野, 2006)｡
〇学習者を ｢論理｣ に注目させるために､ 既有の
方略を想起させた後に教材に出会わせる必要が
あること (河野, 2006)｡
〇学習者の主体的な読みを推進するために､ 学習
者の疑問から学習課題を設定し､ それを解決し
ていく形で単元を進める必要があること (森田,
2011)｡
〇一読総合法的な指導過程を編成する場合は､
｢文章の構成｣ や ｢子どもの読みの能力｣ を踏
まえて ｢無理がなく最良｣ な部分で立ち止まり､
学習活動を組織する必要があること (児童言語
研究会, 1976)｡
〇意見を形成させる学習活動を単元の中にも適宜
位置づけ､ 表現活動に向けて一貫した学習の流
れを作る必要があること (吉川, 2013)｡
これらの指摘は､ 学習者が自らの意見を持ちなが
ら教材を読み､ 筆者の ｢主張｣ の妥当性を検討しな
がら､ 意見を強化・再構成する主体的な授業を成立
させるうえで､ いずれも重要なものである｡
一方､ 条件的知識の指導の観点から見て課題にな
るのは､ 学習課題と方略の活用とをつなぐ指導方法
が位置づけられていない点､ 形成された意見を方略
とつなぐ指導方法が位置づけられていない点である｡
３) 指導方法の検討
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(１) 課題分析
既有の方略を ｢選択｣ させていくために､ どのよ
うな指導方法を取り入れれば良いのか｡ この点につ
いては､ 絲川 (2009) の実践報告から示唆が得ら
れる｡
学習課題を設定すると､ そこでいきなり学習
させようとする授業を見かける｡ … (中略) …
しかし､ これでは､ 子どもは何をどのように読
んでいけばよいかがわからない｡ 私は実践して
いくなかで､ 課題設定の後の課題の分析が重要
であると実感している｡ (p.45)
学習課題にいきなり取り組ませようとすると､ 学
習者はどこに着目すれば良いのかが分からず､ 効果
的に課題を解決することができない｡ ｢何をどのよ
うに読んでいけば良いのか｣ を話し合う ｢課題の分
析｣ を取り入れることによって､ どこに着目すれば
課題を解決できそうかが明確になると言う｡ 心理学
においても､ ｢課題を解決するために特定の方略が
他者から提案されたとき｣ に課題解決が促進される
との指摘が見られる (ハドウィン, A. F. 他,
2014､ p.59)｡
以上の活動を条件的知識の指導の観点から捉え直
すと､ 学習課題を解決するために､ 既有の方略のう
ちどれを活用すれば良いのかを話し合う活動になる｡
こうした ｢課題分析｣ を取り入れることによって､
論証に着目すれば良いことが明確になり､ 方略の
｢選択｣ が促進されていくと想定される｡ そのこと
が､ ｢複数文脈｣ に対して ｢読みの困難｣ を生じさ
せ､ 条件的知識を学習する契機になると思われる｡
(２) 二段階の振り返り活動
課題を解決できた原因を方略に帰属させるために
は､ 振り返り活動が重要である５)｡ では､ どのよう
な振り返りを仕組めば良いのか｡
まず､ 松友 (2014) は振り返り活動のあり方を､
｢言語活動の結果｣ の振り返りと ｢言語活動のプロ
セス｣ の振り返りに類型化している｡ とりわけ後者
において､ 方略の ｢取り出しが活性化される｣ (p.
364) と述べる｡
次に､ 高瀬裕人 (2015) は教師の形成的評価に
ついて考察するなかで､ ｢方略を用いることが､ そ
の本を理解するのにどのように役立ったか｣ を学習
者に問うことで､ 条件的知識の学習状態を評価する
ことができると指摘している (p.48)｡ つまり､ 方
略がどのような ｢結果｣ を生み出したのかを問うこ
との必要性を指摘しているのである｡
ただし､ 高瀬 (2015) の考察は､ 教師による学
習状況の把握に焦点が当てられている｡ 条件的知識
の指導の観点から見るならば､ 方略がどのような
｢結果｣ を生み出したのかを､ 学習者自身に意識化
させる必要がある｡
そこで､ 稿者は､ ｢①筆者の 『主張』 の妥当性を
批判的に検討できたか否か (検討できるようになっ
たか否か)｣ を振り返らせた後に､ ｢② 『主張』 の妥
当性を検討するうえでどの方略が有効であったか｣
を振り返らせる活動を提案したい｡ すなわち､ ｢結
果｣ の振り返りから ｢プロセス｣ の振り返りへの二
段階の活動である｡ というのも､ 論証の読解方略は､
あくまでも ｢主張｣ の妥当性を検討するための手段
であり､ 振り返り活動においても､ そうした ｢結果｣
がまずは自覚される必要があるからである｡ また､
｢ある出来事が目撃されれば､ 人はその原因を想定
する｣ (野内良三, 2002､ p.201) と言われるよう
に､ ｢結果｣ が自覚されなければ､ どの方略が有効
に働いたのかを遡る思考は働かないからである｡
４) 階層的な論証への着目を促す他者との協同
しかしながら､ 課題分析､ 二種類の ｢文脈｣ の配
列､ 二段階の振り返り活動という一連の指導過程を
組織しさえすれば､ 条件的知識が学習されるわけで
はない｡ 二種類の ｢文脈｣ を段階的に配列し､ 価値
的主張の妥当性を問う学習課題が設定されたとして
も､ 学習者がその ｢理由づけ｣ のみを検討して事足
れりと判断するのであれば､ 方略は ｢統合｣ されな
いからである｡ では､ 学習者が価値的主張の妥当性
を検討するなかで､ 事実的主張の論証にも着目する
ことの必要性を理解し､ 方略を ｢統合｣ し始めるの
は､ どのようなときか｡
この点について､ コール, マイケル (2002) は､
自身の研究プロジェクトで見られた学習者の協同的
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な課題解決の様子から､ 課題の条件は固定的なもの
ではないことを次のように述べている｡
私たちの認知課題の初期の概念､ つまり､ 目
標とそれを達成するための諸条件は､ 今や観察
された相互作用の多様性に対して不適切に思わ
れた｡ 目標達成のために条件が､ 状況によって､
さらに､ 時間の経過と共に次々と変わるだけで
はなく､ 目標それ自体も､ 消滅したり､ 再び現
れたり､ 変化したりするのである｡ (p.369)
これを階層的な論証の読みの指導に置き換えて考
えると､ 事実的主張の論証への着目を求める課題の
条件は所与のものとしてあるのではなく､ 協同的な
課題解決過程のなかで､ 他者との間に作り出されて
いくものだということである｡
５) 階層的な論証の協同的な読解過程
ここでは､ 協同的に価値的主張の妥当性を検討す
るなかで､ 階層的な論証への着目と方略の ｢統合｣
が行われる具体的な過程について､ 安田喜憲 ｢モア
イは語る―地球の未来―｣ (光村図書中学２年 平
成23年文部省検定済)を例に考えてみたい６)｡
本教材の前半部分では､ イースター島に文明が興っ
てから崩壊するまでの過程が説明される｡ 文明の崩
壊に焦点が当たり始めるのは､ 11段落以降である｡
ここでは､ ｢11人間による森林伐採→11森林の消滅
→14食料危機→15部族間抗争→15文明崩壊｣ とい
う過程が明らかにされ､ ｢15文明を崩壊させた根本
的原因は､ 森の消滅にあったのだ｡｣ と事実的主張
が述べられる (括弧内の数字は､ 形式段落の通し番
号)｡ これまでの内容を､ 論証構造の形に捉えなお
すと次のようになる｡
根拠：イースター島では､ 人口の増加が森林の
消滅を引き起こし､ その後､ 食糧危機や
部族間抗争が頻発し､ 文明が崩壊した｡
理由づけ： (より先行する物事が根本原因であ
る)
主張：イースター島の文明を崩壊させた根本的
原因は､ 森の消滅にある｡
(括弧内は稿者が補った)
｢より先行する物事が原因だ｣ と考える因果関係
による ｢理由づけ｣ は､ 一年生教材である稲垣栄洋
｢ダイコンは大きな根？｣ (光村図書中学１年平成23
年文科省検定済) でも見られる｡ つまり､ この部分
は学習者にとって ｢類似文脈｣ であり､ 既有の方略
を ｢選択｣ して読解できる部分である｡
後半部分では､ 事実的主張を ｢根拠｣ に､ ｢20地
球も同じである｣ と類比による ｢理由づけ｣ が行わ
れ､ ｢20今あるこの有限の資源をできるだけ効率よ
く､ 長期にわたって利用する方策を考えなければな
らない｡｣ と価値的主張が行われる｡ 論証構造に示
すと次のようになる｡
根拠：イースター島の文明崩壊の根本的原因は､
森林の消滅にある｡
理由づけ：地球も同じである｡
主張：今あるこの有限の資源をできるだけ効率
よく､ 長期にわたって利用する方策を考
えなければならない｡
類比による ｢理由づけ｣ は､ 桑原茂夫 ｢ちょっと
立ち止まって｣ (光村図書中学１年平成23年文科省
検定済) でも見られる｡
しかし､ こうした論証に対しては､ 当時のイース
ター島と現代の地球との相違点に注目し､ 反論を加
えることも可能である｡ 両者は科学技術の水準や暮
らしぶりが大きく異なっていて､ 現代の地球がイー
スター島と同じ運命を辿るとは限らないからである｡
この類比の妥当性を考えるうえで重要な意味を持
つのが､ 事実的主張の論証である｡ この部分が ｢根
拠｣ となっていることを踏まえ､ 地球でも森林が重
要な働きを担っていることを考え合わせることによっ
て (この点は､ ｢17地球そのものが､ 森によって支
えられている｣ と明示されている)､ 森林の消滅が
文明崩壊の原因となる点で両者が類比されているこ
とが明らかになる｡ つまり､ 文明崩壊の構図 (因果
関係) が類比されているのである｡ こうした構図は､
科学技術や暮らしがいかに発展しようとも､ 森林が
消滅した時点で起こり得るものである｡ だからこそ､
筆者は根本原因の解決が重要であると考え､ 資源の
節約を主張しているのだと解釈することができる｡
このように､ 本教材の価値的主張を妥当なものと
して受け入れるためには､ 事実的主張の論証にも着
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目する必要がある｡ 従って､ 本教材全体は ｢複数文
脈｣ であり､ 方略の ｢統合｣ が求められる教材であ
る｡
以上の分析を踏まえると､ 本教材の階層的な論証
の批判的な読解は､ 次のような段階性で進行するも
のと考えられる｡
① ｢20地球も同じである｣ という部分から類比
による ｢理由づけ｣ が読み取られ､ 価値的主張
の論証が把握される段階｡
② 地球とイースター島の相違点が指摘され､ 類
比の妥当性が問題視される段階｡
③ 事実的主張が ｢根拠｣ となっていることが認
識され､ 前半部分の論証への着目が行われる段
階｡
④ 筆者が文明崩壊の構図 (因果関係) を類比さ
せていることが明確にされ､ より確証的に価値
的主張が理解される段階｡
①は ｢理由づけ｣ に着目する方略を ｢再選択｣ し
て価値的主張の論証が把握される段階であり､ ②は
それへの反論がなされる段階である｡ ③は､ 事実的
主張の論証への着目を求める課題の条件が理解され
る段階である｡ ④は､ ｢理由づけ｣ に着目する方略
を ｢統合｣ して因果関係と類比が読み取られ､ 価値
的主張の妥当性が理解される段階である｡
こうした事例的な考察から窺われるのは､ 論証の
階層性への着目は､ 文章の表現形式とは逆の順序､
すなわち価値的主張から事実的主張の論証へと遡る
形で実現され得るということである｡ また､ 論証の
階層性への着目と方略の ｢統合｣ が行われるのは､
価値的主張の妥当性を協同的に検討するなかで､
｢理由づけ｣ の妥当性が問題視されたときであると
いうことである｡
６) 指導過程モデルの提案
ここまでの検討を踏まえ､ 条件的知識の指導過程
モデルとして､ 次頁表１のものを提案したい｡
このモデルは､ 先行の指導過程論の知見に､ これ
まで検討してきた内容を組み込んで構想したもので
ある｡
単元の導入には､ 読みの目的の設定､ 教材のテー
マ・題材についての学習者なりの素朴な意見の形成､
教材を一読しての感想・批判・疑問作りを位置づけ
た｡ 論証の読解方略は､ 筆者の ｢主張｣ の妥当性を
検討してテーマ・題材についての意見を形成するた
めの手段であり､ その指導も現実的な意味ある状況
のもとで行われる必要がある｡ また､ 学習者なりの
素朴な意見が形成されるからこそ､ 教材を一読した
際に､ 感想や批判､ 疑問を持つことができる｡ ここ
で出された感想や批判､ 疑問から後の学習課題が設
定されていく｡
｢類似文脈｣ の読解では､ 事実的主張の妥当性を
検討させる｡ 学習課題を設定した後に課題分析を行
い､ どの方略を ｢選択｣ すれば良いかが明確になる
ことで､ 論証に注目した読みが促されるとともに､
｢複数文脈｣ に出会った際に ｢読みの困難｣ が生じ
やすくなることが期待される｡
｢複数文脈｣ の読解で､ 価値的主張の妥当性を検
討させる｡ 協同的過程のなかで､ ｢理由づけ｣ の妥
当性が問題視されたときに､ 論証の階層性への着目
が行われ､ 方略が ｢統合｣ されていくと考えられる｡
最後に､ 二段階の振り返り活動を通して､ 意見が
変化した原因が方略の ｢統合｣ に帰属させられ､ 条
件的知識が学習されていくものと考えられる｡
以下では､ 本モデルの有効性を検証するために構
想した授業実践の概要を述べる｡
３. 授業実践の概要
１) 主教材と指導目標
主教材は､ 先にも取り上げた安田喜憲 ｢モアイは
語る―地球の未来―｣ である｡
本教材全体の読解過程は､ 三つの段階から想定す
ることができる｡ 一つ目は､ ｢理由づけ｣ に着目す
る方略を ｢選択｣ して因果関係を読み取り､ 事実的
主張の妥当性を検討する段階である｡ 二つ目は､
｢理由づけ｣ に着目する方略を ｢再選択｣ して類比
を読み取り､ 価値的主張の妥当性を検討する段階で
ある｡ 三つ目は ｢理由づけ｣ に着目する方略を ｢統
合｣ して､ 因果関係が類比されていることを理解し､
価値的主張の妥当性を再検討する段階である｡
学習者を三つ目の段階に至らせるとともに､ 方略
を ｢統合｣ することの有効性を理解させることを指
導目標とした｡
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２) 単元の指導過程
教材分析と指導過程モデルにもとづき単元を構想
した｡ 階層的な論証を読解し､ 環境問題についての
意見文を書くことを目的とした単元である｡ その概
要を､ 次頁表２に示す｡
第一次は先行学習である｡ 学習者にとって親しみ
ある推理漫画を通して､ 二つの方略を想起させる｡
一つは ｢①その 『事実』 は本当か？｣ という ｢根拠｣
に着目する方略､ いま一つは ｢②なぜ､ その 『事実』
からそう主張できるのか？｣ という ｢理由づけ｣ に
着目する方略である｡ 問いの形で指導することで､
学習者の読みの観点として機能することを期待した｡
その後､ 一年生教材を振り返りながら､ ｢理由づけ｣
のパターンを確認する｡
第二次で主教材の論証読解を行う｡ 第1時では､
主張が二か所に見られることを確認し､ 事実的主張
を ｢まとめ｣､ 価値的主張を ｢主張｣ という名称で
共有する｡ その後､ 納得できる点と納得できない点
をまとめさせる｡
第２時では､ ｢まとめ｣ に納得できるかどうかを
検討するうえで､ どの読み方が使えそうかを話し合
い､ 因果関係による ｢理由づけ｣ に注目して読解を
させる｡ これは､ ｢類似文脈｣ の読解である｡
第３時では､ ｢まとめ｣ の妥当性を検討するだけ
では ｢主張｣ に納得できるかどうかを判断できない
という ｢読みの困難｣ を意識化させる｡ その後､ 課
題分析を行わせ､ 課題解決に取り組ませる｡ その際､
類比の妥当性を追究する協同的過程を組織していく｡
これは ｢複数文脈｣ の読解である｡
第二次第２時と第３時では､ 意見文作成に向けて
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【表１】条件的知識の指導過程モデル
読みの目的の
設定
・教材の題材・テーマについて意見を形成することに向けた読みの目的を設定する｡
・教材の題材・テーマについて､ 意見を形成する｡
・教材を一読し､ 感想・批判・疑問を持つ｡
｢類似文脈｣ の
読解
・感想・批判・疑問を交流し､ 事実的主張の妥当性を問う学習課題を設定する｡
・事実的主張の妥当性を検討するために､ どの方略を ｢選択｣ すれば良いかを話し合
う｡ (課題分析)
・方略を ｢選択｣ して事実的主張の論証に着目し､ その妥当性を検討する｡ ( ｢類似
文脈｣ の読解)
・筆者や題材・テーマに対する意見をまとめる｡
｢複数文脈｣ の
読解
・感想・批判・疑問を交流し､ 事実的主張の論証に着目するだけでは価値的主張の妥
当性を判断できないことを確認し､ 価値的主張の妥当性を問う学習課題を設定する｡
( ｢読みの困難｣ の意識化)
・価値的主張の妥当性を検討するために､ どの方略を ｢再選択｣ すれば良いかを話し
合う｡ (課題分析)
・方略を ｢再選択｣ して価値的主張の論証に着目し､ その妥当性を検討する｡ (｢複数
文脈｣ の読解)
・事実的主張が価値的主張の ｢根拠｣ となっていることを認識し､ 価値的主張の妥当
性を再検討する｡ (論証の階層性への着目と方略の ｢統合｣)
・筆者や題材・テーマに対する意見をまとめる｡
意見文の作成と
振り返り
・意見文を作成する｡
・単元当初の感想・批判・疑問と意見文を比較し､ 自分の意見のどこが､ どのように
変化したのかを振り返る｡ そのうえで､ どの方略が有効であったかを振り返る｡
(二段階の振り返り活動)
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一貫した学習の流れを作るために､ 授業の最後に
｢筆者や環境問題の解決策について考えたこと・思っ
たこと｣ を記述させる｡
第三次第１時で意見文を書かせる｡ その際､ ｢筆
者がどのような主張を､ どのように論証しているか｣
｢筆者の論証で納得できる点､ 疑問が残る点､ 反論
がある点｣ ｢ 『地球の未来』 に対する解決策｣ とい
う三つの要素を含めるように指示する｡ 第２時では､
｢最初 (第二次第１時…稿者補) のワークシートと
比べて､ 自分の意見のどこが､ どのように変わりま
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【表２】指導過程
単元目標： ｢地球の未来｣ が危ない！君ならどう解決する？
第一次：論証の読解方略の意識化 (先行学習)  名探偵コナンの推理場面を読み､ 自分が目暮警部なら､ コナンの推理のどこに､ どのような疑問
を投げかけるかを話し合う｡  ｢ちょっと立ち止まって｣ ｢ダイコンは大きな根？｣ の学習を振り返り､ 一般化､ 類比､ 因果関
係という ｢理由づけ｣ のパターンを確認する｡
第二次： ｢モアイは語る―地球の未来―｣ の読解
第１時：教材を一読しての感想・批判・疑問を書く｡  環境問題の解決策について話し合い､ 単元目標を理解する｡  教材を一読し､ 筆者の主張が二か所に見られることを確認する｡  教材を読んで ｢納得できる点｣ と ｢納得できない点｣ (感想・批判・疑問) をまとめる｡
第２時：事実的主張の妥当性を検討する｡  感想・批判・疑問を交流し､ ｢筆者の 『まとめ』 に納得できるかどうかを考えよう｡｣ という学習
課題を設定する｡  ｢まとめ｣ に納得できるかどうかを検討するために､ どこに注目すれば良いかを話し合う (課題
分析)｡  自分の考えをワークシートに記述し､ 全体で話し合う｡ (｢類似文脈｣ の読解)｡  筆者や環境問題の解決策に対する意見をワークシートに記述する｡
第３時：価値的主張の妥当性を検討する｡  感想・批判・疑問を交流し､ ｢まとめ｣ の論証部分を検討するだけでは､ ｢主張｣ に納得できるか
どうかを判断できないことを確認する (｢読みの困難｣)｡ その後､ ｢ 『主張』 に納得できるかどうか
を考えよう｡｣ という学習課題を設定する｡  ｢主張｣ に納得できるかどうかを検討するために､ どこに注目すれば良いかを話し合う (課題分
析)｡  自分の考えをワークシートに記述し､ 全体で話し合う｡ (｢複数文脈の読解｣)｡  筆者や環境問題の解決策に対する意見をワークシートに記述する｡
第三次：意見文の作成と振り返り
第１時：意見文を作成する｡
第２時：学習を振り返る｡  第二次第１時で書いた感想・批判・疑問と意見文とを読み比べ､ どこが､ どのように変化したか
を振り返る｡ その後､ 意見文を書くうえでどの方略が役に立ったかを振り返る (二段階の振り返り
活動)｡  振り返りの内容を全体で交流する｡
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したか (深まりましたか)｣ ｢どのような読み方が役
に立ちましたか｣ という設問のもと振り返りを書か
せる｡ こうした二段階の振り返り活動を通して､
｢主張が二箇所に見られる文章を読み､ 『主張』 (価
値的主張) に納得できるかどうかを判断するために
は､ 『理由づけ』 に注目する方略を 『統合』 すれば
良い｡｣ という条件的知識が学習されると考えた｡
４. 結語―指導過程モデルの位置―
本稿では､ 二種類の ｢文脈｣ を配列した指導方法
を指導過程へと発展させ､ 階層的な論証を批判的に
読解するための条件的知識の指導過程モデルを提案
した｡ 最後に､ 本モデルの位置を確認することで結
語としたい｡
本稿で提案した指導過程は､ 単独の論証の読解方
略を学んできた学習者を対象として､ 階層的な論証
を批判的に読解するための条件的知識を明示的に学
習させようとするものである｡ 最終的には､ こうし
た指導過程を採らずとも､ 特定の題材やテーマを追
究する過程で､ 学習者が柔軟に方略を ｢統合｣ でき
ることが理想である｡ 本稿の指導過程は､ そこに至
る途上の段階において､ 意図的に条件的知識を学習
させるための基礎的なモデルとして位置づけられ､
カリキュラムの中間的な位置で採用されるべきもの
である｡
また､ 本稿の指導過程は階層的な論証の読みに焦
点を当てたものであり､ レトリックの読みは対象と
していない｡ 中学校教材のなかにはレトリックを通
して読み手を説得するものもあるが､ そうした教材
に対しては別の指導過程を採る必要があるだろう｡
いずれにせよ､ 本稿で提案した指導過程を､ 全ての
教材や学習者に無条件に適応することには慎重であ
る必要がある｡ 森田 (2011) や吉川 (2013) が繰
り返し指摘するように､ 特定の指導過程や指導方法
を絶対視することは ｢授業の形骸化・形式化｣ を生
んでしまうからである｡ 本来､ それらは教材の特性
や学習者の実態､ 発達段階に応じて柔軟に構想され､
実践されていくべきものである｡
今後の課題として､ 二点挙げたい｡ 一点目は､ 授
業実践を通して､ 指導過程の有効性を検証すること
である｡ 二点目は､ 教材の特性や学習者の実態・発
達段階に応じて､ 条件的知識の学習を促す多様な指
導過程を開発するとともに､ それを長期的なカリキュ
ラムに位置づけて論じることである｡
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(注)
１) 間瀬茂夫 (2017) は､ 説明的文章の ｢論理｣
の捉え方を､ ①論理学的観点､ ②修辞学的観点､
③言語学的観点､ ④認識論的観点の四つから整理
している｡ 論証として ｢論理｣ を捉える立場は､
①に該当するものである｡
２) ｢主張｣ の分類については､ 伊勢田哲治 (2005)
を参考とした｡
３) 三宮真智子 (2008､ p.９) は､ 方略は次の三
つの知識から構成されると述べている｡ ｢それは
どのような方略か｣ についての宣言的知識､ ｢そ
の方略はどう使うのか｣ についての手続き的知識､
｢その方略は､ いつ使うのか､ どのような効果が
あるのか｣ についての条件的知識である｡
４) その先駆的な論考として､ 渋谷孝 (1973)
『説明的文章の指導過程論』 (明治図書) を挙げる
ことができる｡
５) 佐藤佐敏 (2017､ p.６－７) は､ 方略に対す
る有用性を実感させるには ｢学習の振り返り｣ が
重要であると指摘している｡
６) 本教材の論証構造については間瀬 (2017) に
よる詳細な分析がある｡
(受稿 平成29年11年24日, 受理 平成29年12月22日)
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